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 En numerosas ocasiones las prácticas didácticas se han concebido como un mero 
trámite que el alumnado realiza una vez finalizada la formación académica, adoleciendo 
en la mayoría de los casos, de falta de relación y comunicación entre la escuela y el 
centro de formación universitaria.   
 El artículo analiza las reflexiones realizadas en grupos de discusión por un grupo de 
maestros supervisores de prácticas y sus respectivos alumnos de prácticas de la 
titulación de Maestro de Educación Física de la Universidad de Alicante que 
participaron en un  proyecto de Investigación-Acción Colaborativa durante el periodo 
de Practicum. 
 
 Palabras clave: Grupos de discusión Prácticas docentes, Educación Física, 
Investigación-Acción Colaborativa.  
 
1. MARCO TEÓRICO 
 
Hablar sobre prácticas didácticas en la formación del profesorado, Practicum, es 
enfrentarnos a un paraíso de escenarios diversos en los que cada Facultad de Educación, 
o Escuela Universitaria de Formación el Profesorado dispone de un programa diferente 
en cuanto a organización, estructuración y secuenciación en los respectivos cursos 
académicos.  No así en su contenido temático cuyos módulos suelen resumirse en: 
Observación y análisis del contexto educativo y de la realidad del aula; análisis de las 
características de los alumnos y de la conducta/rutinas del profesor en el aula; diseño e 
implementación de una unidad didáctica; reflexiones sobre su aplicación y del periodo 
del Practicum. Las prácticas finalizan con la presentación de una Memoria o Proyecto 
final que, en algunas facultades están sustituyendo por una defensa de la misma ante un 
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tribunal. Del mismo modo, existen diferentes niveles de relación entre el profesorado 
tutor universitario y el supervisor del centro de prácticas, el maestro. Pasando desde una 
relación directa y contextualizada con visitas al centro de prácticas por parte del tutor, 
hasta la desconexión total como ocurría hasta hace dos cursos académicos en nuestra 
facultad.  
Afortunadamente los tiempos cambian, y el pasado curso 2006/2007, los tutores y 
supervisores de prácticas,  tuvimos la oportunidad de mantener una reunión inicial en la 
que tratamos sobre el trabajo, supervisión y tutorización del alumnado, poniendo en 
común aspectos que preocupaban a los maestros, como la posibilidad de modificar el 
programa del alumno en el centro, la secuenciación del mismo, la evaluación, 
asistencia….Este curso académico daremos en paso más en el acercamiento entre 
universidad y escuela en lo que al Prácticum se refiere. Los tutores tendremos la 
posibilidad de acercarnos a los colegios de prácticas y conocer, in situ, como se 
desenvuelve el “práctico” en el ambiente escolar; al mismo tiempo que intercambiar 
información con los maestros supervisores con el fin de mejorar el programa y las 
acciones nuestro alumnado de cara al futuro. Un futuro muy cercano en el que la 
colaboración y la profesionalización se presentan como los pilares básicos del nuevo 
Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). El camino no ha sido fácil, ha 
requerido de numerosas reuniones y fundamentaciones ante los responsables de la 
administración educativa y académicas pero lo hemos conseguido. Este año “pisaremos 
la escuela”.  
El trabajo que pasamos a exponer forma parte de otro mucho más amplio, nuestra 
tesis doctoral  La investigación colaborativa como medio de aprendizaje de los alumnos 
en prospectiva y de desarrollo profesional: Estudio de casos;  que estructurada en fases 
y proyecto planteaba la siguientes cuestiones de investigación:  
 
• Conocer la disposición y vocación de los participantes hacia la Educación Física y 
su sentido de identificación profesional. 
 
• Identificar las concepciones de los participantes acerca de la colaboración como 
estrategia de formación e investigación en Educación Física. 
 
• Interpretar los tipos de vivencias emocionales e influencias en su profesionalización. 
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• Conocer e interpretar las rutinas de los profesores y valoración de la reflexión sobre 
la práctica en la formación continuada. 
 
• Describir las concepciones que los alumnos en prácticas y los maestros 
colaboradores poseen acerca de las tutorías del Plan de Practicum. 
 
•  Identificar el valor del aprendizaje en colaboración frente al aprendizaje individual 
en la constitución de la profesionalización. 
 
 
 
 
 
Figura 1. Etapas y proyectos de la investigación (Blasco, 2002) 
 
 
Este trabajo corresponde al análisis comparativo de las reflexiones en grupo de 
discusión realizadas por el grupo de maestros supervisores de prácticas, y sus 
respectivos alumnos/as de la especialidad de Maestro de Educación Física de la 
Facultad de Educación de la Universidad de Alicante que participaron en el desarrollo 
de nuestra tesis doctoral, finalizada en julio de 2002 y que, como veremos, adelantaba 
ya la necesidad y conveniencia de cambio en nuestro modelo de Practicum.  
 
Una revisión de la literatura especializada nos permitió señalar que son varios los 
autores a los que se atribuye las raíces de la Investigación-Acción (I-A). Si bien la 
mayor parte de los investigadores educativos (Latorre, Arnal y del Rincol, 1998), 
coinciden en señalar que la obra de Dewey (1929) Sources of the Science of Education 
la primera aproximación a la I-A. En ella desarrolla sus ideas sobre la democratización 
de la educación, el aprendizaje en la acción, y la participación e implicación del 
profesorado en la investigación. A esta le siguen, una década más tarde, los escritos de 
Collier (1933-1945). Pero es sin duda Lewin (1946) quien, en opinión de muchos 
autores entre los que se encuentran  Carr y Kemmis (1988), emplea la expresión Action 
Resaerch para describir un nuevo modelo de investigación que  tiene su sentido en la 
acción, y se aplicó en programas de acciones sociales. Muy pronto esta nueva 
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perspectiva de investigación inundó el campo de la educación, siendo Corey (1949), 
decano de la Tearchers Collage de la Universidad de Columbia (cit. por Latorre et al., 
1998, p.274) quien introdujo sus ideas y se convirtió en sus principal defensor. Entre los 
años 1945-1952 proliferan los artículos sobre educación  que llevan la firma de I-A. 
Después de un periodo de decadencia y fuertes críticas en el que cuestionan su 
metodología y en la posibilidad de que los profesores puedan investigar, llegamos  a la 
década de los Sesenta, y es en Inglaterra donde encontramos los primeros trabajos sobre 
I-A en escenarios educativos. Estos surgieron la mano de John Elliot en el marco de las 
reformas curriculares de la enseñanza secundaria. Similarmente  surgen en el continente 
australiano los trabajos de John Henry en la universidad de Deakin sobre la interacción 
de los enseñantes en sus clases y la modificación del  discurso magistral en pro del 
interrogatorio.  
La investigación colaborativa, es considerada por algunos autores Latorre et al. 
(1998), como una modalidad de la investigación-acción y se presenta como un modelo 
alternativo para indagar la realidad educativa, en el que intervienen, con diferentes 
roles, investigadores, profesores, padres, administraciones y estudiantes con la intención 
de desarrollar proyectos comunes. La colaboración, como concepto de aprendizaje e 
investigación, constituye una forma peculiar de implicación en procesos de 
investigación y programas de aprendizaje. Lieberman (1986) propone trabajar  “con y 
no “sobre” los profesores y escuelas, opinión que comparte con Kirk (1990), mientras 
que Lawson (1991, cit. Devís 1996) considera que la investigación colaborativa es una 
investigación centrada en la práctica que trata de unir el conocimiento generado por los 
investigadores con la práctica desarrollada por los profesores. Finalmente Cohen y 
Manion (2002) consideran que la I-A es la intervención en una situación real sobre un 
problema diagnosticado y que se preocupa por resolverlo en ese mismo contexto; es así 
mismo colaborativa porque investigadores y profesores traban juntos en el proyecto y 
toman parte directa o indirecta en la ejecución del mismo, por lo que las autores la 
consideran también participativa, autoevaluándose “las modificaciones continuamente 
las modificaciones dentro de la situación en cuestión, siendo el objetivo último mejorar 
la práctica de una manera u otra” (Cohen y Manion, 2002, p.271). 
En el ámbito particular de la Educación Física, los primeros indicios de la 
importancia otorgada a la investigación colaborativa, surgen a finales de los años 
Ochenta en Estados Unidos, Reino Unido y Australia. Devís (1996), en referencia a 
Martinek y Schempp (1988), considera necesario distinguir entre dos tipos de modelos 
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colaborativos para la mejora instruccional presentados por los citados autores, y 
diferencia entre los modelos de asistencia a programas, y los modelos vinculados a la 
investigación. La diferencia entre ambos estriba, en que los primeros proporcionan  
asistencia técnica y evaluativa tanto en la formación inicial como permanente del 
profesorado, y presentan formas de colaboración entre universidades, administración y 
escuelas, y sin estar relacionados con paradigmas de investigación. Mientras que los 
segundos están guiados por algún problema de investigación concreto. Devís (1996) 
realiza una  revisión acerca de los primeros trabajos colaborativos de asistencia a 
programas entre los que destaca, el Teacher Education Center for Children´s Physical 
Education Education que data de 1970 y que pretendía la mejora de la Educación Física 
de los alumnos a través de la unificación de la formación inicial y permanente de 
profesores. Mientras que el Physical Eduaction Development Center en 1980 
implementó un programa local cuyo objetivo era desarrollar y mantener programas 
efectivos de Educación Física con cierta orientación de cambio; en 1984 se inició el 
proyecto para profesores en activo con objetivos a corto y largo plazo, y entre sus 
pretensiones destacamos la de proporcionar recursos y programas que cubrieran las 
necesidades destacadas por el profesorado;  motivar a los profesores para renovar su 
compromiso con la enseñanza y funcionar como fuente de innovación externa del 
curriculo. Martinek y Butt (1988) desarrollan un proyecto de investigación colaborativa 
entre la universidad y la escuela con la intención de proporcionar una adecuada 
instrucción a los alumnos. El tema elegido fue el aumento del tiempo de aprendizaje del 
alumno. En cierta medida, esta investigación podemos situarla más cercana a las 
perspectivas positivistas que las cualitativas propias de la investigación cualitativa. En 
cuanto a los trabajos en escenario australiano, destacamos los trabajos de innovación en 
la  Universidad de Deakin  por Richart Tinning en 1981, que llevó a la práctica un 
programa de investigación-acción con estudiantes para profesores de Educación Física. 
Estos, sin ningún tipo de enseñanza previa, debían impartir unas clases que serían 
utilizadas como punto de partida para la mejora de su práctica. Los alumnos 
identificaban juntos los problemas que acontecían en sus clases y trabajaban junto con 
sus compañeros  y el investigador como facilitador y amigo crítico. 
Situándonos en el contexto español, los trabajos que tienen como soporte la 
investigación colaborativa, han sido realizados por García Ruso (1993), Pascual (1993 y 
1994a),  Fraile (1991, 1993, 1994) y Trigo (1998).  
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Para terminar esta presentación sobre lo que ha sido la investigación 
colaborativa como estrategia de investigación y formación reproducimos las palabras de 
Devís (1996) que de acuerdo con Popkewitz (1988) responden a las intenciones que 
subyacen en la investigación colaborativa:  
 
“La perspectiva colaborativa responde a un tipo de investigación cualitativa 
que no se conforma con interpretar y comprender los fenómenos educativos 
que ocurren  en las clases de Educación Física. Va un paso más lejos porque 
pretende ayudar a los profesores/as en su trabajo cotidiano y mejorar sus 
prácticas de enseñanza. Además, permite a los investigadores/as y 
profesores/as reflexionar sobre la acción de la enseñanza y aprender 
conjuntamente” (p.65) 
 
Situada la investigación los objetivos que pretendimos conseguir se centraron en:  
 
• Identificar como han sido las relaciones entre los participantes y su influencia en la 
profesionalización. 
 
• Conocer las opiniones de los participantes acerca del nuestro Plan de Trabajo. 
 
• Identificar, si tras la experiencia, se ha producido algún cambio de pensamiento  
 
  
 
2. MÉTODO 
 
Nuestro proyecto se diseñó siguiendo los cánones de la metodología de 
investigación cualitativa, que bajo el paradigma interpretativo mediacional centrado en 
el pensamiento del profesor y del alumno, adoptó el modelo de investigación 
colaborativa y el estudio de casos. La investigación fue, así mismo educativa e 
interpretativa o naturalista porque pretendió analizar los fenómenos educativos que 
acontecen en las relaciones que se establecen entre los participantes -alumnos en 
prácticas, maestros tutores e investigadora-, y las consecuencias que todo ello pudieran 
tener en la construcción del conocimiento. Fue además holística, porque buscaba la 
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comprensión de los fenómenos desde un enfoque global de la situación. Y por último, 
colaborativa  porque significa la implicación de un grupo de personas e instituciones, 
en la investigación y resolución conjunta de situaciones problemáticas presentes en la 
realidad educativa, compartiendo responsabilidades en la toma de decisiones y en la 
ejecución de las tareas de investigación. 
 Para la obtención de datos se utilizaron diferentes instrumentos, en la mayoría 
de los ocasiones, típicamente cualitativos como la observación, las narrativas, los 
cuestionarios semiestructurados, las entrevistas, las grabaciones, tanto en audio como 
video y los grupos de discusión, algunos de cuyos resultados se exponen y analizan en 
este trabajo. 
El proyecto se diseñó como un estudio de casos porque responde según Stake 
(1998), a un estudio que pretende captar la complejidad  de un caso individual, que 
presenta un especial interés, exponiendo de forma precisa los detalles de su interacción 
con el contexto para captar toda su particularidad y las intrarrelaciones e interrelaciones 
que definen su complejidad.  
 
El proyecto que presentamos se encuentra situado en la Etapa IIIª y última,  
Meta-análisis y reflexión por los participantes – maestros supervisores y alumnos en 
prácticas- del proceso colaborativo y corresponde a su vez, al último proyecto 
denominado Reflexiones de los participantes en Grupos de discusión.  
 
Los grupos de discusión, instrumento del que nos servimos para obtener los 
datos de este trabajo, pueden entenderse:  
 
Como una sesión de trabajo de personas, constituido por un número no 
excesivamente amplio de especialistas y un coordinador que establece  y 
orienta un intercambio de informaciones y opiniones sobre unos temas 
previamente acotados y establecidos con mayor o menor precisión. (Sevillano, 
Pascual y Bartolomé, 2007, p.223) 
 
 En cuanto al proceso de análisis e interpretación de datos en las investigaciones 
realizadas a través una metodología cualitativa, no se caracterizan por disponer de un 
diseño común. Si bien, parece asumido por diferentes autores (Rodríguez,  Gil y García, 
1996, a partir de un esquema de Miles y Huberman, 1994) que esta fase puede integrar 
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las siguientes estrategias: reducción de datos, disposición y transformación de datos y 
obtención de resultados, y verificación de conclusiones. Estas tareas no constituyen un 
proceso lineal de análisis en el que las acciones se suceden unas a otras como 
compartimentos estancos, sino que a veces, pueden darse de manera simultánea a lo 
largo del proceso.  
 
Para Latorre et al., la fase de análisis constituye un “proceso sistemático de 
selección, categorización, comparación, síntesis e interpretación con el fin de 
proporcionar explicaciones de un fenómeno de singular interés”. (1998, p. 213) 
 
Strauss y Corbin (1990), señalan tres enfoques en la interpretación de datos: 
 
• El primero consiste en presentar la información sin analizarla. 
• El segundo describir la situación y reconstruir la realidad, lo cual requiere una  
interpretación de datos, y es denominado por algunos autores como 
interpretativo-descriptivo. 
• Y el tercero requiere un nivel mayor de interpretación y el desarrollo de una 
teoría que sustente el fenómeno. 
 
Parece recomendable, siguiendo las últimas investigaciones en estudios cualitativos  
utilizar alguna técnica de gestión de datos informatizada. Villar Angulo (2001), 
Martínez Ruiz y Sauleda (2002) hacen uso, en el primero de los casos, del programa 
Hyperresearch (1991-1994), mientras que los segundos se decantan por el AQUAD Five 
(Huber, 2001) programa que nosotros utilizamos para analizar la información y obtener 
resultados, tanto de este como de otros documentos – narrativas, entrevistas 
semiestructuradas, informes reflexivos, es decir, todos aquellos instrumentos que en 
formato de texto está formado por opiniones, valoraciones reflexiones, de todos y cada 
uno de los participantes.  
 
 
3. RESULTADOS 
 
Una vez finalizado el periodo de prácticas fijamos, de común acuerdo, una fecha 
en la que realizaríamos una reunión conjunta de todos los miembros participantes en la 
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investigación - alumnos en prácticas, maestros supervisores y la investigadora-  en la 
que a través de un grupos de discusión, se pondrían en común aspectos relativos a como 
se habían desarrollado las relaciones entre los miembros participantes de la 
investigación; hasta que punto la participación en el proyecto había supuesto algún 
cambio en la forma de entender y ejercer la acción educativa de los participantes.  
Durante la reunión se preguntó a cada miembro del grupo acerca de las siguientes 
cuestiones: 
 
1. ¿Cómo han sido las relaciones entre tutor y alumno? 
2. ¿Qué opinión os ha merecido esta forma de trabajar las prácticas? 
3. ¿Se ha producido algún cambio de pensamiento después de esta experiencia? 
4. ¿Queréis hacer alguna otra reflexión?  
 
La sesión fue registrada en una grabadora de audio para tener un mejor registro 
de las opiniones que ofrecieron los participantes. Con posterioridad trascribimos cada 
una de las intervenciones a documento a Word, uno por cada participante, constituyendo 
dichos documentos el cuerpo de la investigación. De la lectura de los documentos, 
emergieron categorías que a su vez se dividieron en unidades más pequeñas que 
constituyen  los códigos. El paso siguiente, y como es preceptivo para el análisis de 
datos utilizando el programa AQUAD Five (Huber 2001), se procedió a la 
transformación de  los citados documentos de Word a ASCII, operación imprescindible 
para poder ser leía por AQUAD Five, realizándose la codificación de los textos, a partir 
de la cual se agruparon los códigos en metacódigos, como unidades de significado 
mayores y desde la que se realizó el análisis posterior de los textos, pasando a la 
creación de tablas y recuento de códigos, de donde obtuvimos las frecuencias 
predominantes en cada uno de los metacódigos, lo que nos permitiría llegar hasta las 
conclusiones del proyecto. 
 
 Con el fin de asegurar la credibilidad de los resultados, uno de los aspectos más 
controvertidos de la investigación cualitativa, hicimos uso de la triangulación como 
estrategia válida para asegurarnos la fiabilidad y validez de los mismos. Denzin (1978) 
propone utilizar varias modalidades de triangulación: de datos, del investigador; teórica; 
metodológica y disciplinar (Rodríguez et al., 1996, p.70). En nuestro caso  utilizamos, a 
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lo largo del todo el proyecto, la triangulación de datos, de investigadores y 
metodológica.  
 
El listado de códigos que aparece a continuación, es emergente ya que las 
categorías y códigos surgen a partir de las opiniones de los participantes; y fue utilizado 
indistintamente, tanto para el análisis de los documentos de los maestros tutores como 
para el de los alumnos en prácticas. 
 
CATEGORÍA 1 RELACIONES Y COLABORACIÓN ENTRE PARTICIPANTES 
 
¿Cómo han sido las relaciones entre tutor y alumno? 
 
1.1 Motivación derivada de la colaboración 
1.2 Implicación y compromiso 
1.3 Satisfacción y vivencia afectiva. 
 
2 VALORACIÓN ACERCA DEL PLAN DE TRABAJO 
 
¿Qué opinión os ha merecido esta forma de trabajar las prácticas? 
 
2.1 Reflexión sobre la práctica. 
2.2 Conectar teoría/práctica. 
2.3 Aprender colaborativamente. 
 
3 CAMBIO DE PENSAMIENTO TRAS LA EXPERIENCIA 
 
¿Se ha producido algún cambio de pensamiento en después de esta experiencia? 
 
3.1 Sobre el Practicum. 
 
 3.1.1. Mayor duración 
 3.1.2. Mejor distribución. 
 
3.2. Sobre la práctica de la enseñanza y el aprendizaje. 
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4 OTRAS REFLEXIONES 
 
¿Queréis hacer alguna otra reflexión?  
 
4.1 Acerca del actual Plan de estudios 
 
4.1.1 Escasa relación teoría/práctica 
4.1.2 Especialización/generalización. 
 
 
 
3.1. RESULTADOS DE LAS REFLEXIONES DE LOS MAESTROS 
SUPERVISORES EN GRUPO DE DISCUSIÓN. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Gráfico 1. Resultados de las reflexiones de los maestro supervisores de prácticas 
representadas en números de frecuencias.   
 
 
Del gráfico anterior se desprenden los siguientes resultados. Por lo que respecta 
al METACÓDIGO.1. RELACIONES Y COLABORACIÓN ENTRE LOS 
PARTICIPANTES, la ajustada diferencia entre frecuencias de cada uno de los 
códigos, código 1.1 Motivación derivada de la colaboración (11); 1.2 Implicación y 
compromiso (14), y código 1.3 Satisfacciones y vivencias afectivas (14), nos sugiere 
llegar a la conclusión general que de las relaciones mantenidas entre todos los miembros 
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del grupo- alumnos en prácticas, maestros supervisores y la investigadora- han surgido 
momentos muy efectivos y satisfactorios que han propiciado la total implicación y 
compromiso de los profesores en el proyecto, al detectar el cambio acontecido en la 
estructura y puesta en acción del trabajo de prácticas con respecto al de años anteriores; 
estimando que las reuniones mantenidas periódicamente no solo son necesarias sino 
imprescindibles, y que el trabajo en colaboración debe ser entendido como una 
estrategia metodológica de la que han devenido experiencias muy positivas para todos 
los miembros del grupo, fruto de las cuales han surgido relaciones profesionales 
afectivas entre sus miembros que difícilmente puedan ser olvidadas.  
 Reproducimos dos ejemplos emanados por dos participantes, en este caso 
maestros supervisores: 
 
“La relación con los alumnos en prácticas ha sido muy buena en general. He 
puesto en el documento reflexivo que siempre que hemos tenido un alumno 
en prácticas, nunca hemos sabido nada del profesor tutor y no teníamos 
orientaciones, pautas de trabajo, este año ha sido algo especial (...) en esta 
aspecto este año ha sido una relación bastante bonita, no solo entre los 
alumnos y nosotros, sino también contigo, nos hemos conocido hemos 
estado colaborando en actividades y siempre dando luz a los demás”. (Con. 
006) 
“Es muy necesaria esa colaboración. Recuerdo que una vez, años atrás, se 
planteó ese problema. A ti te llegan dos meses y piensas si estarás 
equivocado o no con lo que estás haciendo. Yo pude contactar con ella 
cuando tuve ese problema, y los dos coincidimos en lo mismo, era un 
problema de abstención total, una cosa completamente distinta con lo que 
tiene que ser. Estas reuniones no solo son necesarias sino imprescindibles, 
(...) lo importante en este trabajo es la voluntad”. (Con. 001) 
 
En cuanto al METACÓDIGO. 2 VALORACIÓN ACERCA DEL PLAN DE 
TRABAJO, las mayores frecuencias respecto a los beneficios de la aplicación de este 
proyecto se centran en considerar que ha sido una excelente ocasión para  reflexionar 
acerca de la propia práctica, código 2.1 Reflexión sobre la práctica (19). Reflexiones 
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que han tenido lugar no sólo en los participantes de manera individual, sino que han 
ocurrido en las relaciones de interdependencia entre el maestro colaborador y el alumno 
en prácticas, es decir, entre el experto y el novel, reflexiones igualmente admisibles 
como ejemplificación de la frecuencia que afecta al código 2.3. Aprender 
colaborativamente (16), en donde se establece una relación de andamiaje entre el 
experto y el novel. 
 
“A Susana le dije una vez, y creo que te lo he repetido. Que hay una cosa 
para mi muy important que es…, cuando tu fracasas, que es prácticamente 
todos los días, la preocupación que tienes es, “en esta clase no me he 
entendido con ellos”. Siempre tienes que pensar que es culpa tuya, no es de 
Ramón ni de Francisco, sino tuya. Si a ti te salen las cosas mal, es porque no 
te has enfrentado bien a la clase, porque la clase que tu has planteado no va, 
porque los has metido alocadamente, por falta de organización, te has 
despistado, mil cosas..., Pero eso solo aparece cuando hay una motivación. 
Si tu estas preocupado, por ti mismo saldrás adelante, sino llegarás lunes, 
martes...cuando será viernes...”. (Con. 001) 
 
La anterior narrativa es un claro exponente de las alusiones acerca de las  
reflexiones sobre la práctica que el maestro tutor realiza a su alumna en prácticas. 
Dichas orientaciones, se concretan, en el cómo y porqué de una buena o mala actuación 
en la sesión; intervenciones con las que el experto pretende concienciar a la alumna que 
con interés y voluntad se puede salir adelante. 
 
Por otra parte en el METACÓDIGO 3. CAMBIO DE PENSAMIENTO, las 
mayores frecuencias encontradas en el código 3.2 Sobre la práctica de la 
enseñanza/aprendizaje (15), las opiniones de los profesores exhiben referencias que 
progresan, por un lado, hacia un cambio de pensamiento acerca de algunas cuestiones 
de su práctica:  
 
“A mi me ha parecido estupendo porque me ha permitido ver la clase desde 
el exterior como observadora y a veces como participante, y eso si me ha 
hecho cambiar. Porque yo pensaba que por el simple hecho de que los 
alumnos hicieran algo que no conocían ya se motivaban, y no es así. Es 
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como ver los toros desde la barrera o verlos toreando y cambia muchísimo, 
cambio mucho”. (Con. 005) 
 
 Mientras que por otro, se muestran todavía más convencidos respecto a la 
oportunidad de modificación del actual plan de prácticas.  
 
“(...) yo no he cambiado de pensamiento, sino que estoy más convencido 
todavía de que el periodo se debe alargar y distribuir en 2º y 3º (curso)”. 
(Con. 007) 
 
Y en último lugar, el METACÓDIGO 4. OTRAS REFLEXIONES, los 
profesores han mostrado su interés en hacer ver a la comunidad educativa universitaria, 
la falta de conexión que algunos contenidos, código 4.1.1 Escasa relación 
teoría/práctica (9), que se imparten en el periodo dedicado a la formación inicial de los 
maestros, tienen con la realidad educativa escolar; sin que por ello deban desaparecer 
los que otorguen a los alumnos una cultura general sólida. 
 
“En cuanto a  las asignaturas yo encuentro un desfase entre la teoría y la 
práctica y no he cambiado de pensamiento (...)”. (Con. 007).  
“Creo que se debería reorientar la carrera, hay créditos inútiles pero otros se 
deben dar, falta reorganizarla (...)”. (Con.006) 
 
En suma, podemos concluir que, la opinión de los maestros colaboradores acerca 
del Proyecto de Investigación sobre un Plan alternativo a las Prácticas de Enseñanza, ha 
constituido una experiencia muy enriquecedora tanto desde el punto de vista profesional 
como personal, en el que se han ampliado conocimientos acerca de nuevas estrategias 
didácticas; expresando la conveniencia de continuar implementando experiencias 
colaborativas, como una forma adecuada y conveniente de poder conectar la teoría y la 
práctica, ya no sólo por lo que se refiere a contenidos, sino también, en el 
establecimiento de relaciones más directas y permanentes entre los profesionales de los 
diferentes estamentos educativos (universidad y escuela), implicados en la formación 
inicial de los futuros maestros.  
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3.2 RESULTADOS DE LAS REFLEXIONES DE LOS ALUMNOS EN PRÁCTICAS 
EN GRUPO DE DISCUSIÓN. 
 
El proyecto que ahora valoramos, al igual que el anterior, es el resultado de las 
conversaciones mantenidas en grupos de discusión entre todos los miembros del grupo 
de investigación celebrada una vez concluido el periodo de prácticas de los alumnos. 
Del mismo modo se preguntó a los alumnos sobre las mismas cuestiones que a los 
maestros, aplicando el mismo listado de categorías y procediendo a la reducción 
sistemática de datos. 
 
 
 
 
Gráfico 2. Resultados de las reflexiones de los alumnos en prácticas representadas en 
números de frecuencias. 
 
 
METACÓDIGO 1. RELACIONES Y COLABOARCIÓN ENTRE LOS 
PARTICIPANTES. Las altas frecuencias obtenidas por los códigos que conforman 
este metacódigo, 1.1 Motivación derivada de la colaboración (14); 1. Implicación y 
compromiso (15) y 1.3 Satisfacción y vivencia afectiva (18), nos permite afrontar los 
resultados de forma global. Por ello, estimamos que la totalidad de los participantes han 
expresado su opinión muy favorable en cuanto a la participación en el proyecto, donde 
han constatado los beneficios derivados de compartir experiencias y resaltando las 
situaciones de andamiaje, las cuales han permitido resolver problemas concretos 
derivados de la práctica, tales como la disciplina y organización del aula, ocasionando el 
enriquecimiento personal y profesional.   
  
“Yo resaltaría una palabra, equilibrio en mi relación con el tutor. Porque 
para mí esa seguridad ha sido especial. Yo parto de la base de que si en esos 
primeros días (de clase) se crea ese clima y esa organización y esa 
disciplina, luego a largo plazo sale todo solo.  Yo de ahí he aprendido 
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mucho. Crear unas bases para que todo fluya bien. Detalles que yo 
apreciaba de él que me aconsejaba.”. (Conpa. 004) 
 
 
Interpretamos, a partir de las opiniones de los alumnos, que estos tienen una 
considerable preocupación acerca de los aspectos que afectan a la organización y la 
disciplina del aula. Es cierto, que una adecuada organización, puede suponer en cierta 
medida el éxito o el fracaso de la sesión, pero no es menos exacto, que tanto la 
organización como el diseño de las actividades, deberían, en ocasiones, dejar lugar a los 
alumnos para su participación; lo cual ocasionaría, probablemente una mayor 
motivación de los alumnos por el simple hecho de sentirse considerado por su profesor.  
 
En cuanto a los resultados del METACÓDIGO 2. VALORACIÓN ACERCA DE 
ESTA FORMA DE TRABAJO, los alumnos han considerado esta forma de trabajo de 
manera muy favorable. Ello se deduce por las altas frecuencias emitidas en el conjunto 
del metacódigo. Su razonamiento se basa en valorar muy positivamente las estrategias 
colaborativas implementadas, código 2.3 Aprender colaborativamente (18), tanto 
durante la ejecución del proyecto y en el seno del grupo de investigación, como en la 
aplicación de la unidad didáctica de expresión corporal. Por todo ello consideran dicho 
proyecto como una forma excelente de reflexión sobre la práctica código 2.1 Reflexión 
sobre la práctica (14), estimando que situaciones como ésta deberían hacerse extensivas 
al conjunto de alumnos de prácticas.  
 
“A parte nosotras pudimos compartir otras cosas y actividades, pero 
realmente de quien yo he aprendido, y he seguido sus consejos, ha sido de 
mi tutora. Porque ella es quien conoce a los alumnos. Comentábamos 
actividades entre las dos y luego, las poníamos en práctica. Y luego contigo 
también. Ese distanciamiento que han dicho mis compañeros es verdad. 
Otros compañeros que están en la universidad no han tenido la posibilidad 
de este contacto...A nosotros nos ha venido muy bien, a nosotros no nos ha 
pasado como a otros compañeros.  Hay otra compañera que no está en el 
proyecto que me llamaba a mí y me preguntaba, ¿Sonia como habéis hecho 
esto? ¿Y que tal?, Ha tenido que ir preguntándome a mi o a otras 
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compañeros, cosa que nosotros hemos tenido a los tutores y compañeros que 
nos han aconsejado”. (Conso. 0016) 
 
Compartimos las reflexiones de los participantes asumiendo que, de esta manera, las 
relaciones entre los protagonistas del proceso, serían más próximas y eficientes, 
redundando todo ello en una mejora de la formación del futuro maestro. 
 
Por lo que hace referencia al METACÓDIGO 3. ¿CAMBIÓ TU 
PENSAMIENTO TRAS LA EXPERIENCIA? Los resultados evidencian en primer 
lugar, una gran satisfacción al haber participado en el proyecto considerándose muy 
afortunados al poder vivenciar y experimentar acontecimientos nuevos y diferentes, que 
afectan, tanto al ámbito educativo, como personal; desembocando todo ello en la 
adquisición de nuevos aprendizaje. Y en segundo lugar, por lo que al plan de prácticas 
respecta, creen conveniente que debería prolongarse su estancia en el centro, código: 
3.1. Mayor duración  y 3.2. Mejor distribución (11), y a ser posible, coincidir el inicio 
de las mismas con el comienzo del curso escolar, siendo asimismo partidarios de su 
subdivisión en al menos, dos cursos académicos. 
 
“Hacer las prácticas como dice Susana. Deberíamos empezar en septiembre 
para ver todo el funcionamiento y la evolución de los alumnos. Porque por 
mucho que nosotros intentemos amoldarnos a estas pautas, hay cosas que te 
quedan en el aire. Por ejemplo,tu estás dando clase y viene un chavala y te 
dice: ¿ seño, puedo ir al aseo?, y tu te quedas...y piensas ¿Zaida, (era su 
tutora), le diría que si? ….Yo con ella he hablado mucho, pero hay cosas 
que no llegas a dar. Pienso que las prácticas deberían empezar en septiembre 
entonces podríamos ver si cogen las normas o no, porque en dos semanas, 
no se ven”. (Conto. 008) 
 
Para el análisis de los resultados hemos agrupado las referencias a los códigos 
3.1.1. Mayor duración y 3.1.2. Mejor secuenciación, el motivo se justifica porque las  
alusiones realizadas por los alumnos a estos códigos, no se han producido de forma 
 18 
separada sino conjunta, y su escisión por nuestra parte podría otorgar a dichos 
comentarios interpretaciones confusas.  
El primer sentimiento que denotamos de sus reflexiones, es que se consideran 
afortunados por haberles brindado la posibilidad de verse implicados en este proyecto 
de investigación; donde han podido vivenciar y experimentar situaciones nuevas, 
relativas, tanto al ámbito educativo como personal, de las que han surgido aprendizajes 
nuevos y diferentes, como en lo profesional, situaciones de las que no han tenido la 
oportunidad de disfrutar  sus compañeros.  
“Nosotros podemos sentirnos afortunados porque hemos estado un mes en 
clase, pero nuestros compañeros han estado quince  días”. (Conla. 004)  
Por lo que hace referencia al plan de prácticas, estiman, que debería prolongarse 
y distribuirse de otra forma. Así como hacer coincidir el inicio de las mismas con el 
principio del curso escolar, para poder tener acceso a informaciones de primera mano 
relacionadas con la adquisición de hábitos, conductas y conocimientos por parte de los 
alumnos de primaria.  
Nosotros entendemos que, en parte es el aula el espacio educativo donde se adquiere 
el conocimiento práctico tan demandado por los alumnos. Pero no debemos olvidar que, 
el simple hecho de prolongar la permanencia de los alumnos prácticos en los centros 
educativos, puede suponer alcanzar “todas” las competencias, habilidades y estrategias 
de actuación que les permitan ejercer satisfactoriamente su acción docente en un futuro 
más o menos próximo. Como tampoco, se nos puede recriminar a los profesores 
universitarios, de una total desconexión con la realidad de las aulas; ni pretender que los 
centros universitarios, sean una réplica de las escuelas, porque ni tan siquiera, las 
escuelas son iguales; los niños no se comportan igual cada día, ni nosotros tenemos 
siempre la misma disposición. Los conocimientos que se adquieren en las facultades, 
por lo que a la educación física respecta, se hacen a través de simulaciones de las 
realidades educativas. Ello, no es óbice para que procuremos realizar nuestra labor 
docente orientada a dotar de los futuros profesores de las competencias básicas y de 
intervención educativa más adecuadas y en conexión con la realidad escolar, de manera 
que su paso del centro universitario a la  realidad del aula sea lo menos traumático 
posible.  
En último lugar el METACÓDIGO 4. OTRAS REFLEXIONES. Las frecuencias 
encontradas son escasas e inciden mayoritariamente sobre la falta de conexión entre las 
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asignaturas de su plan de estudios con  los conocimientos necesarios, según su opinión, 
para desarrollar su futura  actuación docente en la escuela con ciertas garantías. 
 
De todo lo anterior podemos concluir que, a juicio de los alumnos, su participación 
en el proyecto ha sido considerada de manera muy satisfactoria, sintiéndose afortunados 
por haber contado con ellos para su ejecución; estimando que de las estrategias 
colaborativas utilizadas, tanto en los alumnos de primaria, como en el mismo grupo de 
investigación, se derivan nuevas e interesantes formas de reflexión sobre su práctica. Al 
mismo tiempo, consideran conveniente la prolongación del periodo de prácticas en los 
centros educativos, así como una revisión de algunos contenidos y asignaturas del actual 
plan de estudios, con la intención de establecer una mejor conexión entre los 
conocimientos impartidos en las facultades de formación del profesorado y las escuelas 
de primaria. 
 3.3. COMPARACIÓN ENTRE LAS REFLEXIONES DE LOS TUTORES Y LOS 
ALUMNOS EN PRÁCTICAS.  
 
Una vez analizados los resultados de las opiniones de ambos grupos de 
participantes, estuvimos en disposición de comprobar el nivel de concordancia o 
discordancia entre ellas. 
 
En cuanto al METACÓDIGO 1. RELACIONES Y COLABORACIÓN ENTRE 
LOS PARTICIPANTES, podemos decir que existe una total coincidencia entre los dos 
grupos de participantes, al considerar muy satisfactorias las relaciones mantenidas por el 
grupo, las cuales han favorecieron su total implicación y compromiso en el proyecto, 
propiciando un clima propicio para la puesta en práctica de estrategias colaborativas. 
Por lo que respecta al METACÓDIGO 2. VALORACIÓN ACERCA DEL 
PROYECTO, los participantes concurrieron en considerar, que el proyecto constituyó 
una excelente ocasión para reflexionar sobre su propia práctica, tanto de forma 
individual como en grupo, destacando que estas situaciones en las que se veían  
implicados todos los componentes del grupo, alumnos prácticos, maestros supervisores 
y profesor tutor, deberían hacerse extensivas a los futuros planes de prácticas; pues, en 
su opinión, quedó demostrado un acercamiento entre la universidad y la escuela, 
 20 
acercamiento demandado en sucesivas ocasiones tanto por los alumnos como por los 
profesores. El METACÓDIGO 3. ¿CAMBIÓ TU PENSAMIENTO TRAS LA 
EXPERIENCIA, presentó nuevamente una concordancia respecto a la conveniencia de 
prolongar la estancia, y distribuir en varios cursos académicos la permanencia de los 
alumnos en prácticas. Si bien, los alumnos entendieron que deberían iniciarse al mismo 
tiempo que el comienzo del curso escolar, mientras que los profesores no repararon en 
este aspecto, y focalizaron su atención en la distribución de los créditos del Practicum 
entre 2º y 3er. curso; situando las tareas de “Observación y análisis del centro” durante 
el primer periodo de 2º curso; y la permanencia en la especialidad elegida en el segundo 
periodo, del 3er curso. Razonamiento que no cambió respecto a su modo de entender las 
prácticas en años anteriores. Por el contrario, algunos profesores realizaron alusiones 
referidas al cambio de pensamiento acaecido en algunas cuestiones prácticas, como por 
ejemplo la adquisición de nuevos contenidos y motivación hacia el alumno de primaria. 
En último lugar, el METACÓDIGO 4. OTRAS REFLEXIONES, denotó similitud de 
pensamiento entre ambos grupos respecto a una cuestión; la escasa conexión entre la 
teoría y la práctica. Las participantes coincidieron en valorar la necesaria conexión entre 
los contenidos teóricos/prácticos que se imparten en la  formación inicial del 
profesorado y la realidad de la práctica en el aula. A  partir de aquí, los comentarios 
emanados por ambos grupos se bifurcan; y mientras los alumnos consideraron  que 
determinados contenidos son innecesarios en su formación inicial, echando  a faltar 
otros; en cambio los profesores, entendieron que a pesar de existir algunos contenidos 
con escasa aplicación en la escuela, son necesarios para conformar su cultura general. 
Pero el aspecto más relevante, en opinión de los maestros tutores, fue el necesario 
acercamiento entre los estamentos educativos implicados en la formación de los 
maestros del futuro; acercamiento que debería empezar por una más y mayor relación y 
conexión entre la teoría y la práctica, para terminar compartiendo el espacio común de 
formación práctica que es el Practicum. 
 
5. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS 
 
Una vez analizados los resultados de las opiniones de ambos grupos de 
participantes, estamos en disposición de comprobar si hemos dado respuesta a los 
planteamientos que formulamos al inicio del trabajo. 
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Nuestra primera cuestión de investigación pretendía Identificar como han sido las 
relaciones entre los participantes y su influencia en la profesionalización. 
 
Los razonamientos referidos han resultado ser altamente satisfactorios. Estos pueden 
tener su justificación al comprobar un cambio sustancial en el planteamiento del 
Programa de Prácticas, lo que ha supuesto mayor implicación y compromiso. Además 
consideran que este tipo de reuniones son necesarias e imprescindibles; entendiendo la 
colaboración como estrategia metodológica necesaria, fruto de la cual han surgido 
momentos muy satisfactorios para todos. 
Una de las funciones del profesor en el aula es la de actuar como dinamizador 
del grupo, intentando lograr la participación de los alumnos. Cualquier situación de 
enseñanza se desarrolla en un escenario interactivo en el que los participantes en el 
proceso establecen una red de comunicación continua y recíproca (Camerino y Buscá 
2001). Las características especiales que soportan las aulas de Educación Física, hacen 
que estas interacciones se vean sujetas a unas características singulares. Por otro lado, la 
interacción esta ligada a la concepción y actuación del modelo educativo del profesor y 
que, según la intencionalidad y responsabilidad, Beltrán y cols. (en Camerino y Buscá, 
200l), identifican como: liderazgo autoritario, liderazgo permisivo y liderazgo 
democrático. En consecuencia pensamos que, a tenor de los resultados obtenidos en 
cuanto a las relaciones mantenidas durante la implementación del proyecto, tanto entre 
los centros educativos, como entre alumno en prácticas y tutor y alumnos de primaria; el 
clima que consiguieron mantener estuvo presidido por la empatía, lo que permitió la 
intervención de los prácticos en momentos determinados de la tarea docente del 
supervisor, permitiendo mantener el interés de los alumnos y escuchando sus opiniones. 
Todo ello bajo un clima de respeto y confianza mutua, que en algunas ocasiones, tal y 
como ellos mismos reconocieron, se vio enturbiado por problemas disciplinarios muy 
puntuales. Algunas investigaciones acerca de los beneficios de un adecuado clima del 
aula en Educación Física, podemos encontrarlos en Pieron, (1988), Siedentop (1998). 
 
 En cuanto a la segunda cuestión de investigación Conocer las opiniones de los 
participantes acerca del nuestro Plan de Trabajo, hemos encontrado un aspecto común 
que se vislumbra como positivo.  Para ambos grupos de participantes, la experiencia 
colaborativa mantenida supuso un excelente medio de formación inicial y desarrollo 
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profesional. Ello les ha permitido reflexionar acerca de su práctica, y lo que nos parece 
mas importante, no solo a título individual, sino también entre el experto y el novel, 
produciéndose una situación de andamiaje compartido; siendo partidarios de hacer 
extensivas estas experiencias a años posteriores para que puedan beneficiarse de ellas 
otros compañeros.  
 
En el ámbito de la Educación Física, parece admitido por algunos de los 
profesores de formadores, entre los cuales nos incluimos, junto con Romero Cerezo y 
Arráez (1994), Pascual (1992 a, 1992b), Tinnig (1992), Fraile (1995), y Camerino y 
Buscá (2001), entre otros, la necesidad de encontrar nuevas formulas en la formación 
del maestro especialista en Educación Física. Una de las posibles alternativas, entre los 
actuales modelos de formación del profesorado descritos por Fraile (2001), se encuentra 
el modelo de formación hacia la práctica, que como alternativa al modelo tradicional, 
propone investigar los fenómenos educativos que acontecen en las aulas, con la 
intención de interpretar, comprender y orientar la práctica educativa. Estas intenciones 
estarían en correspondencia con la definición que Romero y Arráez (1994), identifican 
con la formación de un profesor reflexivo: “un profesor competente, crítico, reflexivo, e 
investigador, con actitudes positivas hacia su mejora profesional y que sea capaz de dar 
calidad en su desempeño profesional”. (p. 287) 
 En esta misma línea, a principio de los ochenta Tinning (1992) llevó a cabo una 
investigación en la formación del profesorado en Educación Física en la Universidad de 
Deakin (Australia), con la intención de formar a los estudiantes como aprendices de 
profesor. Los resultados revelaron que uno de los dilemas que afectaban a la enseñanza 
de los profesores de Educación Física, era la soledad, argumentando que el sentir 
cooperativo no estaba presente en la conciencia profesional. Desde esta experiencia, el 
autor recomienda concienciar, tanto a los formadores de profesores, como a los docentes 
en ejercicio, de los beneficios del sentido cooperativo como formula de su desarrollo 
profesional. 
En el ámbito estadounidense, destacamos los estudios de Inez Revegno y Diana 
Bandhauer (1998), y Ben Dyson (2001), cuyos trabajos se desarrollaron en la escuela 
elemental y secundaria, niveles en los que, en nuestro país no se encontraron, en aquel 
momento, ninguna experiencia colaborativa en el ámbito de la Educación Física. Por 
ello, sería conveniente, una vez iniciadas las experiencias colaborativas en formación 
inicial y permanente del profesorado, prolongar y abrir nuevas expectativas de 
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investigación situadas en los centros de primaria, o posibilitar colaboraciones entre 
diferentes niveles educativos. 
 
 Respecto a nuestra tercera cuestión de investigación Identificar si tras la 
experiencia se ha producido algún cambio de pensamiento, nuevamente las opiniones 
de los tutores y los prácticos son coincidentes expresando la necesidad y conveniencia 
de modificar el actual Plan de Prácticas, tanto en lo que se refiere a su duración como a 
su secuenciación. Por su parte los alumnos añaden la posibilidad de iniciar el periodo de 
prácticas docentes coincidiendo con el curso académico, tanto en la universidad como 
en el centro de primaria. De esta forma, y a su entender, podrían tener conocimiento de 
primera mano sobre hábitos, normas y otras actuaciones que los profesores dan a sus 
alumnos al inicio del curso. En cuanto a la secuenciación, ambos grupos se decantan por 
iniciar las prácticas docentes en segundo curso de carrera, dedicando éste periodo a las 
tareas de Observación y análisis de la realidad educativa, tanto del centro como del 
aula; y posponer para tercer curso la permanencia en la especialidad o itinerario. Como 
consecuencia de ello la escasa relación entre teoría y práctica de la que adolece nuestro 
actual Programa de Prácticas podría ver reducido ese distanciamiento, no solo en las 
relaciones entre los formadores (universidad y escuela), sino también en la articulación 
de los contenidos académicos con la práctica en el aula.  
Las investigaciones que tienen como protagonista las prácticas docentes, Practicum, 
cuentan con un lugar de encuentro en los Symposiun que sobre Prácticas de Enseñanza  
celebran en Poio (Pontevedra), organizados por la Universidad de Santiago de 
Compostela, en donde profesores de diferentes áreas de conocimiento debaten sobre 
nuevas experiencias, proyectos, y situaciones que ocurren en el contexto particular y la 
relevancia que debemos dar a este periodo de formación inicial de los alumnos.  
En el ámbito de la Educación Física se desarrollaron algunas investigaciones que 
hacen referencia, a nuevas formas de organizar las prácticas de enseñanza, como las de 
Romero Cerezo (1998), Delgado Noguera (1996); Delgado Noguera (1997), que 
proponen la orientación de las prácticas hacia modelos de formación más reflexivos, o 
la evolución del pensamiento docente del alumno en prácticas a través de un estudio de 
casos Del Villar (1994). Por su parte Gil Madrona (1998), llegó, en su tesis doctoral 
sobre la evaluación del currículum de Educación Física en la Escuela de Magisterio de 
la Universidad de Castilla La Mancha a conclusiones similares a las nuestras entre las 
que destacamos: la importancia de este periodo para la formación, la  experiencia 
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enriquecedora de las mismas, las situaciones de andamiaje que se han desarrollado entre 
el alumno en prácticas y el tutor. En cuanto a los inconvenientes, vuelven a existir 
algunas coincidencias como la falta de material y buenas instalaciones, falta de control 
en las clases por parte de los alumnos en prácticas, la falta de disciplina de los alumnos 
de primaria, concluyendo que, dicho periodo debería tener mayor duración. Uno de los 
aspectos estudiados por el autor hace referencia a la opinión tanto alumnos en prácticas 
y maestros tutores, poseen acerca de los inconvenientes y satisfacciones encontrados en 
los centros de prácticas durante la realización de las mismas y el desarrollo del 
Practicum. Romero Cerezo (1998) por su parte, centró su investigación en el análisis e 
interpretación de las creencias, utilidades y preferencias que sobre el Practicum poseían 
los alumnos.  
En ambos casos, como ha quedado dicho, hemos encontrado algunas similitudes con 
nuestro caso de estudio. Ello nos permite pensar que, aún asumiendo la localización de 
los estudios interpretativos, como es nuestro caso, en ocasiones los resultados de 
estudios situados en contextos similares, pueden encontrar hallazgos también similares.  
 
A partir de los resultados encontrados y pensando en un futuro cambio y 
elaboración de nuevas planes de estudios, nuestra propuesta se inclina por considerar 
que:  
 
1. El metanálisis y la reflexión debe formar parte del Practicum en la educación 
inicial del profesorado. La reflexión debe ser compartida entre los implicados en la 
formación de los futuros profesores, otorgando un peso relevante a la colegialidad entre 
profesores tutores universitarios, maestros y alumnos, y la implementación de 
estrategias de investigación acción participante. La participación es la formula de 
implicarse en la resolución de los conflictos y avanzar en el cambio:  
 
“Cuando los profesores emprenden una reflexión cooperativa sobre la base de 
las preocupaciones comunes e implican a sus clientes en el proceso, consiguen 
criticar las estructuras curriculares que configuran sus prácticas y la fuerza para 
negociar el cambio dentro del sistema que las sustenta. El sistema necesita la 
cooperación de los profesores y la desilusión profesional presente exige un 
compromiso negociado” (Elliott, 1993, p.74.) 
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Como señala Fraile compartir problemas es la única forma de resolverlos:  
 
“La investigación colaborativa debe partir de un problema concreto vivido por 
los profesores. El equipo al enfrentarse con dicho problema debe discutir y 
elabora categorías básicas, que permitan sintetizar y compararlos datos. La 
interpretación de los resultados permitirá mejorar la visión del problema al 
tiempo que puede significar procesos de cambio entre los participantes; ya que 
se establecen relaciones entre los datos observados y las ideas inicialmente 
expresadas en forma de hipótesis o preguntas”. Fraile (1995, p.46). 
 
 
 2. La mejora en la formación inicial del profesorado demanda establecer un 
adecuado equilibrio entre la teoría y la práctica, la generación de situaciones que 
propicien la reflexión en la adquisición de competencias y habilidades de enseñanza, 
iniciando a los alumnos en la investigación como formula para la generación de 
conocimiento. El hecho de que las prácticas docentes constituyen un periodo muy 
importante en la formación inicial, está ampliamente aceptado. Por ello consideramos 
conveniente establecer escenarios de colaboración e intercambio específicos para los 
profesores tutores de los centros escolares y la Facultad de Educación con la intención 
de armonizar las estrategias de actuación entre la Universidad y la Escuela.   
 
 3. La articulación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación para 
la interacción en las redes de colaboración, porque permiten un acercamiento en las 
relaciones a través del espacio virtual entre compañeros; facilitan el acceso a la 
información y las fuentes de datos, y ayudan al intercambio del conocimiento de la 
práctica entre profesionales. Los foros, portales y listas de distribución permiten la 
agrupación de personas con experiencias e interés muy similares.  
 
Como consecuencia de estas propuestas, en 2003 diseñamos y desarrollamos la web 
TusPr@cticas en el seno del Programa de REDES de Investigación en Docencia 
Universitaria dirigidas y coordinadas por el Instituto de Ciencias de la Educación y el 
Vicerrectorado de Convergencia  Europea y Calidad. La citada web es un portal creado 
como punto de unión y referencia entre todos los participantes y responsables de la 
implementación de la asignatura Practicum en la titulación de Maestro especialista en 
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Educación Física de la Universidad de Alicante. A través de él, pretendimos posibilitar 
la comunicación entre los maestros tutores, profesores tutores de la universidad y los 
alumnos en prácticas desde el centro escolar, de manera que, pudiéramos compartir 
experiencias y solucionar problemas a partir de la propia práctica y de manera más 
inmediata. La elaboración de Materiales de Apoyo en soporte informático relacionados 
con la actuación del alumno en el aula, y el Foro de Intercambio, son algunas de las 
herramientas que, como recursos para el aula, utilizamos para hacer más eficaz  la 
comunicación y la información entre todos los participantes.  
Desde entonces hasta el momento actual continuamos utilizando esta plataforma 
adaptándola a las necesidades que, tras varias evaluaciones obtenidas a través de 
diferentes trabajos de investigación, recomiendan su actualización.  
  Por otro lado, la inminente y necesaria adaptación del sistema universitario 
español al Espacio Europeo de Educación Superior, hace necesaria una nueva 
concepción y organización del modelo de enseñanza/aprendizaje universitario. En éste 
sentido, nuestros esfuerzos deben dirigirse hacia la búsqueda de estrategias 
metodológicas que posibiliten el cumplimiento de las recomendaciones de Bolonia 
(1998) en cuanto a la docencia centrada en el “aprendizaje del alumno”, la colaboración 
como instrumento de formación y la profesionalización docente desde la propia 
universidad.   
En síntesis y adición a todo lo anterior, estimamos la necesidad de un 
replanteamiento del Practicum, alejado de las propuestas demasiado cerradas y 
formalizadas que posibiliten un acercamiento entre implicados en el proceso formativo  
– profesores tutores, maestros supervisores y práctico-   con la intención de establecer 
conexiones productivas e intercambiar experiencias y opiniones, teniendo en la 
colaboración un marco de referencia alcanzable. 
 
 Estamos convencidas que el cambio implementado durante el presente curso 
académico en la organización y desarrollo de la asignatura Practicum, en todas y cada 
una de las titulaciones que se imparten en la Facultad de Educación, devengara cambios 
positivos para todos, abriendo nuevos horizontes para la formación de nuestros 
estudiantes. 
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